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Ewald Terhart
Wie k;nnen die Ergebnisse von vergleichenden
Leistungsstudien systematisch zur Qualitts-
verbesserung in Schulen genutzt werden?1
„F3r schulische Leistungsmessungen sind hohe wissenschaftliche Standards
eine notwendige, aber selbstverst,ndlich keine hinreichenden Bedingungen f3r ihre
professionelle und *ffentliche Anerkennung. Sie m3ssen sich dar3ber hinaus
f3r das Bildungssystem als n3tzlich erweisen.“ (F.E. Weinert)
Zusammenfassung: Der Beitrag thematisiert den Zusammenhang von Leistungsvergleichs-
studien und der positiven Weiterentwicklung von Schule und Unterricht. Nach einer Expositi-
on des Problems (1) werden unterschiedliche strategische Orientierungen bei der Qualit,ts-
entwicklung von Schulsystemen er*rtert (2). Im Anschluss hieran geht es um Ansatzpunkte
f3r die Weiterentwicklung der einzelnen Schule (3). Den Abschluss bildet die Er*rterung von
Anforderungen an einen spezifischen Forschungstypus, der Analyse und Intervention mitein-
ander verbindet.
1. Ausgangslage und Problemexplikation: Leistungsvergleiche –
und was dann?
Im Zuge einer Umstellung der Steuerung von Schulsystemen und Schulen
von der Input- zur Output-Steuerung gewinnt die empirische Kontrolle des
Ausmaßes der Zielerreichung sowie auch des Wirkungsgrades der eingesetz-
ten Ressourcen zentrale Bedeutung. Die empirische Kontrolle der Leistungen
eines Schulsystems sowie auch einzelner Schulen innerhalb dieses Systems ge-
schieht jedoch nicht um ihrer selbst willen, sondern ist integrativer Teil von
Qualit"tsmanagement: Um kontinuierlich eine Verbesserung der Arbeitswei-
sen und Abl"ufe zu erreichen, m$ssen ebenso kontinuierlich Prozesse und Ef-
fekte beobachtet und bewertet werden. Die entscheidende Frage dabei ist, wie
Informationen $ber den Zustand des Systems in Strategien zu seiner Verbes-
serung einfließen bzw. hierf$r nutzbar gemacht werden k-nnen. Denn Letz-
teres ist das eigentliche Motiv, welches hinter Vergleichsuntersuchungen und
Steuerungsbem$hungen steht. Das alleinige R$ckmelden von Ergebnissen,
auch von vergleichenden Ergebnissen bzw. Leistungsresultaten, ist an sich
noch nicht weiterf$hrend im Blick auf die zu erreichende Qualit"tsverbesse-
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1 Der Text ist als eine Expertise f$r den Beirat des PISA-Projekts geschrieben worden.
rung. Durch R$ckmeldung $ber Leistungsst"nde allein wird allenfalls ein zu-
nehmender Druck ausge$bt, der aber diffus bleibt, weil nicht deutlich wird,
in welche Richtung und v.a. Dingen: in welcher Weise Verbesserungen einge-
leitet werden k-nnen und sollen (vgl. zum Kontext Lange 1999, 2001; Till-
mann 1999, 2001; Helmke/Hornstein/Terhart 2000; Arnold/Faber 2000; Ter-
hart 2000a; Trier 2000; McNeil 2000; Weinert 2001).
Entscheidend ist also ,der Tag danach3: Welche konstruktiven Konsequen-
zen zieht man aus vergleichenden Informationen $ber Leistungsst"nde?
Konstruktive Konsequenzen lassen sich nur dann ziehen, wenn Leistungs-
vergleiche von tiefergehenden, differenzierten Analysen begleitet und vervoll-
st"ndigt werden, in denen die Bedingungskonstellationen und Kontexte f$r
das Entstehen (oder Ausbleiben) von ad"quaten Leistungen ermittelt werden.
Damit ist der Bereich der Schul-, Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung an-
gesprochen, in dessen Rahmen traditionell solche Analysen angesiedelt sind
bzw. angesiedelt sein sollten. Die hierdurch erarbeiteten Erkenntnisse zu den
Bedingungen und Voraussetzungen von qualitativ hochwertiger Schul- und
Unterrichtsarbeit k-nnen f$r die Umgestaltung von Schule und Unterricht
wichtige Hinweise liefern, wenngleich nicht von einem einfachen Anwen-
dungsverh"ltnis zwischen wissenschaftlichem Wissen und praxistauglichem
Wissen ausgegangen werden kann. Die M-glichkeiten und Folgen des Ein-
bringens von deskriptivem und analytischem Wissen 3ber Schulen in Schulen
ist selbst ein noch zu erforschendes Problem.
Die Analyse der Bedingungen f$r Schul- und Unterrichtsqualit"t ist auch
deshalb notwendig, weil im -ffentlichen Schulsystem nicht einfach auf
Marktmechanismen gesetzt werden kann, die unter echten Marktbedingun-
gen daf$r sorgen k-nnten, dass die Durchschnittsleistung des gesamten Sys-
tems durch ,Absterben3 nicht leistungsf"higer Einheiten steigt. Der Staat als
Monopolist ist gehalten, $berall Schulen in hinreichender Quantit"t und
m-glichst hoher und kontrollierter Qualit"t anzubieten. Das bedeutet:
schlechte Schulen k-nnen nicht einfach ersatzlos geschlossen werden – man
muss versuchen, sie in gute, zumindest: in bessere Schulen zu verwandeln.
Um dies aber tun zu k-nnen, braucht man Informationen $ber die Kontext-
bedingungen von Schulqualit"t (zum Zusammenhang von Schulqualit"tsfor-
schung und Strategien der Verbesserung von Schulqualit"t vgl. Gray u.a.
1996; Coe/Fitz-Gibbon 1998; Louis 1998; das DFG-Schwerpunktprogramm
„Bildungsqualit"t von Schule“ ist als ein Forschungsprogramm zur differen-
zierteren Analyse der Bedingungen von Qualit"t angelegt; vgl. Prenzel/Mer-
kens/Noack 1999).
Leistungsstudien erreichen einen unterschiedlich hohen Aufl-sungsgrad;
insofern sind vergleichende Leistungsdaten auf unterschiedlichen Ebenen an-
gesiedelt: nationale Schulsysteme, einzelne/alle Bundesl"nder, einzelne Schul-
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formen, einzelne Schulen, einzelne Klassen. Je nach der Ebene, auf der die zur
Verf$gung stehenden Informationen liegen, m$ssen unterschiedliche Strate-
gien gew"hlt werden, wenn diese Informationen in Verbesserungsprozesse ein-
fließen sollen. Lassen Daten aus globalen Leistungsvergleichen (die auf Stich-
proben basieren) nur Aussagen $ber die relative Position der Ergebnisse eines
nationalen Bildungssystems/einzelner Bundesl"nder (in bestimmten F"chern/
F"chergruppen, Jahrgangsstufen etc.) zu, so k-nnen daraus zun"chst nur Kon-
sequenzen auf einer allgemeinen Ebene gezogen werden. So war es z.B. konse-
quent, die Ergebnisse von TIMSS zum Startpunkt f$r das BLK-Programm zur
„Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts“ zu machen (BLK 1999). Auf ein Bundesland bezogene 7berpr$fungen
von Ergebnissen (LAU,MARCUS, QUASUMetc.) k-nnen in l"nderspezifische
Entwicklungsprogramme einfließen (vgl. als 7bersicht $ber die Vielzahl von
Leistungsvergleichsstudien v.Ackeren/Klemm 2000). Verbleibt man auf den
oberen Ebenen der Aufl-sung bzw. Aggregation, so ist man darauf verwiesen,
bei der Umsetzung eine Art Extensivwirtschaft zu betreiben; d.h. es geht um
großfl"chig ansetzende und sich ebenso (hoffentlich) großfl"chig auswirkende
Verbesserungen; eine punktgenaue, Einzelsektoren bzw. -institutionen ber$ck-
sichtigendeWirkungsfeststellung wird schwierig sein.
Werden auf der Basis von Vollerhebungen Daten $ber die Leistungen in
einzelnen Schulen und gar Daten $ber Klassen in Schulen erzeugt, ergibt sich
die M-glichkeit der Intensivwirtschaft – um im Bild zu bleiben. Es k-nnen ge-
zielte R$ckmeldungen an Schulen und – ggf. an Lehrer – gegeben werden,
R$ckmeldungen, die aber zugleich mit der Bereitstellung von Entwicklungs-
m-glichkeiten verbunden sein m$ssen. Bei hochaufl-senden Leistungsinfor-
mationen k-nnen insbesondere die spezifischen Schwachstellen und Pro-
blemzonen erfasst und angegangen werden.
Exkurs I – 3ber Metaphern: Wie in anderen Diskussionsfeldern bzw. Diskussi-
onsgemeinschaften auch, so ist die Debatte um Schulqualit"t, Leistungsver-
gleiche und Schulentwicklung von Metaphern durchsetzt, die in kennzeich-
nender Weise die Wahrnehmung und das Argumentieren organisieren und
auch die Entscheidungsfindung sowie das Handeln mitbeeinflussen. Das Pro-
blem dabei ist nicht, dass Metaphern verwendet werden: Vollst"ndig ohne
Metaphern kann (zumindest) in einem Diskussionsfeld wie diesem nicht ge-
dacht und argumentiert werden. Entscheidend ist, welche Metaphern man
verwendet und inwieweit man sich der aufschließenden, aber immer auch se-
lektiven (also: andere Sichtweisen ausschließenden) Wirkung von Metaphern
bewusst ist. Denn die Abk$rzungs- und Orientierungswirkung des Meta-
pherngebrauchs sowie der pragmatische Umstand, dass man nicht zu jedem
Zeitpunkt $ber Alles in voller Ausdifferenzierung sprechen kann, f$hrt unter
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Umst"nden dazu, dass sich die Akteure der abgeblendeten Bereiche nicht
mehr hinreichend bewusst sind.
Das p"dagogische Denken generell und auch noch die erziehungswissen-
schaftliche Sprache ist voller Metaphern, auf die hier aber nicht weiter einge-
gangen werden kann. Die im engeren Kontext der Schulqualit"tsdebatte ver-
wendeten Metaphern leisten zweierlei: sie kennzeichnen die jeweilige Art der
Aufschließung des Gegenstandsbereichs sowie damit verbunden die Form des
Eingreifens in diesen Gegenstandsbereich. Beide Aspekte wiederum verweisen
auf zugrunde liegende Interessen erkenntnis- und aktionsbezogener Natur.
Die verwendeten Metaphern k-nnen technomorpher (,Steuerung des Sys-
tems3) sowie auch landwirtschaftlicher (s.o.: ,Extensivwirtschaft3 – ,Intensiv-
wirtschaft3) Natur sein. Die moderne Organisationstheorie kennt auch orga-
nologische Metaphern (Organisationen als wuchernde, eigendynamische,
kaum zu steuernde, sich selbst intransparente Gebilde mit teilweisem Chaos-
Charakter o.O.). Auch quasi-therapeutische (systemischer Ansatz, Selbstorga-
nisation, lernende Organisation) und sogar romantische und quasi-religi-se
Denkbilder sind anzutreffen, etwa wenn ein Unternehmen oder eine Schule
als ,Sinngemeinschaft3 bezeichnet wird. An dieser Stelle schließt sich gewis-
sermaßen der Kreis, weil damit der Anschluss zu traditionsreichen Meta-
phern (,Schulgemeinde3, ,Schule als Erfahrungsraum3 etc.) p"dagogischen
Denkens unmittelbar wieder hergestellt ist.
Die technomorphe Metaphorik dr$ckt den unmittelbaren Gestaltungs-
und Steuerungswillen aus. Ihr Impetus steht in Gegensatz zu den faktisch
und real gegebenen M-glichkeiten direkter Steuerung ,des Schulsystems3.
Dies ist allen Beteiligten klar – die Metapher h"lt sich aber gleichwohl kon-
stant. Die demgegen$ber weniger ,rechtwinklige3 maritime Metapher des Se-
geln eines Kurses ist angemessener, da hier die rasch wechselnden, unbeein-
flussbaren Bedingungsfaktoren ein st"ndiges weitsichtiges Anpassen des
Kurses erfordern. Ins Bild passt ebenfalls, dass man es beim deutschen Schul-
system ja mit einem Geleitzug aus 16 Schiffen zu tun hat, der hinreichend
eng – aber auch nicht zu eng – zusammengehalten werden muss. Die der
Landwirtschaft entnommene Bilderwelt hebt darauf ab, dass man unter Be-
r$cksichtigung der Ausgangsbedingungen (Boden, Klima, Wetter etc.) unter-
schiedliche Strategien der Erzeugung von landwirtschaftlichen G$tern verfol-
gen kann bzw. muss. Alle drei Bilderwelten spiegeln aber ein aktives
Gestaltungsinteresse der Verantwortlichen wider, wobei die maritime und die
landwirtschaftliche Bilderwelt zugleich auf st"ndige Bedingungsschwankun-
gen und Eigendynamiken des Gegenstandsbereichs verweisen.
Was wird durch diese Metaphorik gleichwohl ausgeblendet? Auf zwei Din-
ge sei zumindest hingewiesen: Die Perspektive der im zu gestaltenden Bereich
Agierenden (hier: Sch$ler, Lehrer, Eltern) wird gewissermaßen ,stellvertre-
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tend3 formuliert, bleibt aber eigent$mlich blass oder gar g"nzlich außen vor.
Zweitens bleibt vielfach unerw"hnt, um was es im Grunde geht – um den ge-
sellschaftlichen Auftrag des Bildungswesens, den Bildungsprozess von Sch$-
lergenerationen zu organisieren. An dieser Stelle ist auf den bildungstheore-
tisch einzuholenden Zusammenhang von Allgemeinbildungskonzepten,
Struktur und Aufbau von Schulcurricula sowie vergleichender Leistungserfas-
sung zu verweisen (vgl. Benner 2002; in diesem Heft).
Die folgenden 7berlegungen beziehen sich auf Strategien, die sich nicht
nur auf Informationen $ber spezifische Systemwirkungen auf einer allgemei-
nen Ebene (Mathematikleistungen deutscher Sch$ler im 7. Jahrgang), son-
dern auch auf vergleichende Informationen $ber (fachbezogene und/oder
fach$bergreifende) Leistungsst"nde einzelner Schulen und ggf. einzelner
Klassen st$tzen k-nnen. Zun"chst werden auf der allgemeinen Systemebene
m-gliche grunds"tzliche strategische Orientierungen bei der konstruktiven
Umsetzung von vergleichenden Leistungsinformationen er-rtert (2); im an-
schließenden Teil geht es um die Frage, welche innerschulischen M-glichkei-
ten und Ansatzpunkte f$r Qualit"tsverbesserung bestehen (3).
2. Grundstzliche strategische Orientierungen: Mit welcher
Zielperspektive ist auf der Systemebene anzusetzen?
2.1 Doppelte Zielsetzung
Will man ein System optimieren, bei dem die Gesamtleistung aus den struk-
turierten Einzelleistungen der Einheiten des Systems entsteht (Klassen –
Schulen – Bezirke – Bundesl"nder – Bund), so ist zu bedenken, dass es hin-
sichtlich der Zielsetzung um zwei gleichzeitig zu verfolgende Aufgaben geht:
Es sollte sowohl eine Steigerung der durchschnittlichen Gesamtleistung des
Systems wie auch eine Reduktion der Streuung der Leistungsf"higkeit der
einzelnen Elemente erreicht werden.2 Diese doppelte Zielsetzung nimmt ein
analoges Denkmodell aus der Unterrichtsforschung auf (vgl. Baumert u.a.
1987; Helmke 1988). Die erstgenannte Zieldimension – Steigerung der Ge-
samtleistung des Systems – braucht hier nicht weiter begr$ndet zu werden;
die Notwendigkeit zur Verfolgung der zweitgenannten Zieldimension (Ver-
ringerung der Streuung) resultiert aus dem Auftrag des staatlichen Bildungs-
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2 Mit Reduktion der Streuung ist nicht die Angleichung der Anforderungsniveaus von
Schulformen gemeint, sondern die Reduktion der Streubreite der Leistungen von Schulen
derselben Schulform. Dies kann bedeuten, dass die derzeit sehr großen leistungsbezoge-
nen 7berlappungszonen zwischen den Schulformen kleiner werden, die Differenz zwi-
schen den Schulformen also klarer und deutlicher wird.
systems zur Bereitstellung m-glichst gleicher Bildungs- und Lernm*glichkei-
ten f$r alle – was nat$rlich nicht heißt, dass eine Verpflichtung zur Herstel-
lung m-glichst gleicher Lernergebnisse oder Abschl$sse besteht.
Eine Verfolgung nur eines der beiden Ziele w"re sowohl verfassungsrecht-
lich wie p"dagogisch problematisch, denn den Durchschnitt zu heben ohne
Reduktion der Streuung w$rde die integrative Funktion des Bildungssystems
beeintr"chtigen (Vergr-ßerung der Leistungsschere), wogegen eine Redukti-
on der Streuung ohne Steigerung des Durchschnitts (Mittelmaß f$r alle) der
Qualifikations- und Selektionsfunktion zuwider liefe. In diesem Kontext wer-
den zwar unterschiedliche bildungs- und gesellschaftspolitische Optionen
vertreten (vgl. equality- und/oder excellence-Debatten), die verfassungs- und
schulrechtliche Seite setzt vereinseitigenden Strategien jedoch Grenzen.
2.2 Bezugssysteme des Beurteilens
Bei der Beurteilung der Leistungsf"higkeit von Schulen kommen unter-
schiedliche Bezugssysteme zum Tragen – Bezugssysteme, wie man sie aus der
Sch$lerbeurteilung kennt: Sollen einzelne Schulen am Durchschnitt aller
Schulen der gleichen Form bemessen werden? Sollen sie in ihrer Leistungsf"-
higkeit an vorab definierten Standards gemessen werden? Oder sollen Schu-
len an ihrem individuellen Steigerungsprozess bemessen werden, den sie
durchlaufen haben? Zus"tzlich ist zwischen einer Vergleichsstrategie zu un-
terscheiden, die die Ausgangsbedingungen einer Schule ber$cksichtigt und
also von hier ausgehend die relativen Leistungen – bezogen auf das Umfeld –
ber$cksichtigt (value added) und einer solchen, die dies nicht tut. In schwie-
rigem Umfeld durchschnittlich zu sein ist eine h-here Leistung als dieselben
durchschnittlichen Ergebnisse in einem durchschnittlichen Umfeld zu erzie-
len – gar nicht zu reden von einer Schule, die in einem g$nstigen Umfeld un-
terdurchschnittliche Leistungen erzielt. Andererseits wird man auf der Ebene
der Systembeobachtung nicht darum herum kommen, zus"tzlich auch um-
feldunabh"ngig den Grad der Erreichung von gesetzten Standards zu $ber-
pr$fen.
Im Blick auf diese Unterscheidung kann es z.B. sein, dass Schulen zwar
unterschiedlich effizient, aber gleich effektiv sind: In einem schwierigen Um-
feld eine durchschnittliche Leistung zustande zu bringen weist darauf hin,
dass man eine hohen Grad an Wirksamkeit hat; d.h. die eingesetzten Res-
sourcen erzielen eine starke Wirkung (Effizienz). An absoluten Standards (al-
so im Blick auf allgemeine zu erreichende Ziele; Effektivit"t) gemessen ist
man gleichwohl durchschnittlich. In einem durchschnittlichen Umfeld (bei
gleichen Ressourcen-Inputs wie im ersten Beispiel) durchschnittlich zu sein,
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weist auf einen geringeren Wirkungsgrad der eingesetzten Ressourcen hin.
Die Leistungsf"higkeit einer Schule ist also – neben den bereits genannten
Differenzierungen – zus"tzlich noch einmal gesondert auf Effektivit"t und Ef-
fizienz zu beurteilen. Beides kann auseinander gehen.
2.3 Ansatzpunkt Schwachstellen
Die o.g. doppelte Zielperspektive einer Steigerung der Gesamtergebnisse bei
gleichzeitiger Verkleinerung der Streubreite ist vermutlich durch Unterst$t-
zung derjenigen Einheiten, die ,den Schnitt dr$cken3, am ehesten zu errei-
chen. Anders formuliert: Es ist vermutlich sinnvoller, die negativen Ausreißer
des Systems zu unterst$tzen, auf diese Weise schlechte Schulen in gute (oder
zumindest durchschnittliche) zu verwandeln und dadurch die Gesamtleis-
tung wie auch die Homogenit"t zu steigern, als lediglich auf breiter Front
eine allgemeine Qualit"tssteigerung aller Schulen anzustreben oder gar nur
die guten Schulen noch besser zu machen. Im Rahmen von Qualit"tssiche-
rung in Betrieben kommt es insbesondere zu Beginn des gesamten Prozesses
generell darauf an, zun"chst einmal genau die Stellen im System zu identifi-
zieren, an denen punktuell und manchmal nur aufgrund von $bersehenen,
,einfachen3 Details gleichwohl eine "ußerst folgenreiche bzw. kostenintensive
Beeintr"chtigung des Gesamtsystems entsteht (Flaschenhalssituationen u.O.).
Sind diese identifiziert und behoben, ist mit wenig Aufwand (!) bereits eine
gravierende positive Onderung herbeizuf$hren. Wie bekannt, wird es zuneh-
mend aufwendiger, relativ gut oder sehr gut laufende Systeme bzw. Sys-
tembereiche noch weiter zu optimieren. Die Schulqualit"tsforschung hat
zwar die Kennzeichen und Bedingungen guter Schulen analysiert (indem sie
z.B. die Gemeinsamkeiten der besten 20% identifiziert hat) – das bedeutet
aber nicht, dass das Nichtvorliegen dieser Eigenschaften automatisch die
schlechte Schule kennzeichnet. Schlechte Schulen verdienen eine eigenst"ndi-
ge empirische Analyse. Analoges gilt f$r den Zusammenhang von Forschung
zu Unterrichtsqualit"t und den Strategien der Erreichung bzw. Steigerung
von Unterrichtsqualit"t (s.u.).
Die Problemzonen eines Systems (hier: schlechte Schulen) zuv-rderst in
den Blick zu nehmen heißt nat$rlich nicht, dass Exzellenz nicht gefordert
und gef-rdert werden soll! Dies ist weiterhin wichtig. Die vorangegangene
Argumentation sollte jedoch ein grunds"tzliches Entscheidungsproblem vor
Augen f$hren: die Frage n"mlich, mit welchen Zielperspektiven man welche
Strategien und Ansatzpunkte ausw"hlt, um das System insgesamt unter Er-
zielung eines m-glichst g$nstigen Verh"ltnisses von Qualit"tsentwicklungs-
kosten und Qualit"tssteigerung (Aufwand und Ertrag) zu verbessern.
Terhart: Qualit,tsverbesserung in Schulen 97
Sich gezielt auf ,schlechte3 Schulen, ,schlechte3 Klassen und ,schlechte3 Lehrer
zu konzentrieren erzeugt allerdings insofern ein gewisses Gerechtigkeitspro-
blem, weil gerade die wenig Leistungsf"higen durch Entwicklungsmaßnah-
men belohnt (manche w$rden sagen: bestraft) werden. Hier ist noch einmal
an den Charakter des Schulwesens zu erinnern: Schlechte Schulen k-nnen
und d$rfen – mit gutem Grund – nicht einfach ersatzlos geschlossen werden.
Man hat sie zu verbessern.
Diese bislang genannten unterschiedlichen strategischen M-glichkeiten
wiederholen sich gewissermaßen, wenn man ber$cksichtigt, dass Effektivit"t
und Effizienz einer Schule aus den kumulativen und strukturellen Ergebnis-
sen der Arbeit in den einzelnen Einheiten – in den einzelnen Klassen also –
entsteht. Alle strategischen Fragen, die sich auf der Schul-Ebene stellen, stel-
len sich – innerhalb einzelner Schulen – auf der Klassen-Ebene erneut. Und
auch hier gilt: Die ,schlechtesten3 Klassen darf und kann man nicht einfach
schließen; den ,schlechtesten3 Lehrer kann man nicht einfach entlassen – ob-
wohl hinsichtlich des zuletzt genannten Punktes im Interesse der Qualit"t des
Bildungswesens Ver"nderungen der rechtlich-administrativen Rahmenbedin-
gungen dringlich sind. Aber das ist ein anderes Thema (vgl. zur Lehrerbeur-
teilung Terhart 1997; Buhren/Rolff 2000).
3. Innerschulische Ansatzpunkte: Was ist im Blick auf die
Einzelschule m;glich und dringend?
Die Einbringung von Ergebnissen aus Qualit"tsstudien (seien sie deskriptiv-
vergleichend als Leistungsstudien oder analytisch-forschungsorientiert als
Schul- und Unterrichtsforschung angelegt) in Strategien der Qualit"tsverbes-
serung innerhalb der Schule sowie v.a. im Blick auf die Qualit,t des Unter-
richts muss sich auf die folgenden Bereiche beziehen:
3.1 Das Lehrpersonal
Personalqualifizierung bzw. breiter: Personalentwicklung ist eines der wichtig-
sten Felder von Qualit"tssicherung. Das bedeutet in diesem Kontext, dass etwa
der Weiterqualifizierung des Lehrpersonals im Rahmen der Umsetzung von
Ergebnissen aus Leistungsstudien eine entscheidende Bedeutung zukommt. Es
ist jedoch nicht nur Weiterbildung allein: Personalrekrutierung, -qualifizie-
rung und -einsatz, Karriereplanung und Weiterbildung m$ssen im Schulbe-
reich deutlich verbessert werden – vielfach muss man erst einmal ein Bewusst-
sein auf den mittleren und unteren Vollzugsr"ngen der Bildungsverwaltung
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und in Schulen/Kollegien daf$r schaffen. Die relevanten Punkte sind eigentlich
alle bekannt (vgl. Terhart 2000b, 2001; Keuffer/Oelkers 2001):
O Erstellung differenzierter Qualifikationsprofile (zus"tzlich zu Noten der
Referendare am Ende der Ausbildung
O Schulgenaue Ausschreibung und Besetzung von Stellen; Erweiterung des
Mitspracherechts der Schulen; Mitverantwortung der Schule f$r die Qua-
lit"t ihres Personals
O Erstellung von Fortbildungspl"nen an Schulen
O Erh-hung der Multiplikatoren-Wirkung von fortgebildeten Lehrern im
Kollegium (Schneeballsystem, Nachhaltigkeit)
O Kontinuierliches Weiterlernen im Beruf als folgenreich kontrollierter
Standard f$r Berufstauglichkeit
3.2 Der Unterricht
Die Qualit"t eines Lehrers entscheidet sich an der Qualit"t seines Unterrichts;
Schulqualit"t entsteht zu einem hohen Anteil aus Unterrichtsqualit"t. Zwar
bildet die gesamte Schulkultur – Schule als Erfahrungsraum – einen wichti-
gen Lern- und Sozialisationshintergrund f$r die Sch$ler und Lehrer; gleich-
wohl aber ist die Qualit"t von Unterricht sowie Unterrichtsentwicklung (Bes-
soth/Weibel 2000; Horster/Rolff 2001) der letztlich entscheidende Bereich.
Die Frage des ,guten Unterrichts3 entscheidet sich auf den drei Feldern (1)
der Gestaltung/Vorbereitung des Kontextes, (2) der Durchf$hrung des Unter-
richts selbst und (3) der nachg"ngigen Analyse und Auswertung.
Kontextplanung bedeutet:
O Erstellung von Halbjahrespl"nen, Pl"nen f$r die Unterrichtseinheiten und
f$r die Leistungs$berpr$fungen, um einen systematischen, kumulativen
Aufbau des gesamten Lernprozesses zu erm-glichen (Stichwort: Weg von
der an einzelnen Stunden orientierten Planungsperspektive)
O Sicherstellung/Beschaffung aller notwendigen Materialien/Medien und
sonstigen ,"ußeren Voraussetzungen3 f$r die Abl"ufe
O Nicht allein eine Orientierung an den abzuarbeitenden Stoffen, sondern
zugleich und zunehmend eine Orientierung an zu erreichenden unter-
schiedlichen Lernqualit"ten/Lernarten/Lernniveaus in einem Halbjahr, in
einer Unterrichtseinheit, in einer Stunde
O Planung/Strukturierung der R$ckmeldungen an die Sch$ler $ber ihren
Lernprozess
O Vorbereitung von Leistungskontrollen; Einplanung der Korrekturzeiten in
die langfristige Arbeitsplanung
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O Abstimmung des Unterrichts auf Sch$lervoraussetzungen; Entscheidung,
ob Lernschwierigkeiten von Sch$lern ausgeglichen oder umgangen wer-
den sollen; Entscheidung, ob St"rken gezielt gef-rdert werden sollen
O Vorbereitende Erkundung/Kontaktkn$pfung zu außerschulischen Lern-/
Erfahrungsfeldern (Personen, Institutionen), die f$r den Lernprozess der
Sch$ler von Bedeutung sind
O Offenlegung/Begr$ndung/Variation von Planungen gegen$ber den Sch$-
lern/Eltern/der Schule
O Schrittweise Zusammenarbeit mit (Fach)Kollegen zum Zweck des Auf-
bauens eines ,Didaktischen Archivs3, einer ,Bibliothek3, einer ,Lehrwerk-
statt3 o.O., die Dinge bereith"lt
O Innerschulische Ver-ffentlichung von Planungen – zun"chst innerhalb
von Fachgruppen, dann dar$ber hinaus
Prozessgestaltung bedeutet:
O Zur Verf$gung stehende Zeit m-glichst intensiv f$r Unterricht nutzen!
O Mischung aus lehrergeleiteten und sch$leraktiven Lehr-Lern-Formen an-
streben!
O Lernsituationen schaffen, in denen selbstgesteuertes und kooperatives
Lernen zun"chst schrittweise einge$bt und dann ausge$bt werden kann!
O Regelm"ßig lernprozessbegleitende und -beurteilende R$ckmeldungen an
Sch$ler geben!
O Zusammenarbeit mit außerschulischen Bereichen/Lernfeldern/Experten
realisieren!
O Einbau von Neuen Informationstechnologien dort, wo es inhaltlich sinn-
voll ist und kompetent begleitet werden kann!
O Trennung von Lern- und Leistungs(messungs)situationen erreichen!
O Intelligentes Pr$fen von Leistungen!
Auswertung bedeutet:
O Kontinuierlicher Abgleich zwischen den Planungen f$r das Lernen und
den jeweils erreichten Ergebnissen
O ggf. Revisionen/Umstellungen auf der Basis der Auswertung
O Auswertung von Unterrichtserfahrungen innerhalb der Fachgruppe einer
Schule
O Aus den Ergebnissen der Leistungskontrollen Konsequenzen f$r den wei-
teren Unterricht ziehen
O Systematische Einholung von Sch$lerr$ckmeldungen zum Unterricht
O Kontinuierliche Dokumentation von Auswertungsergebnissen; auf diese
Weise eine st"ndige, nachvollziehbare Prozessdokumentation, diese ein-
bringen in das ,didaktische Archiv3 (s.o.)
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Mit Blick auf Forschung ist in diesem Kontext anzumerken, dass das Thema
,Lehrertraining3 (f$r Aus- und f$r Weiterbildung) seit langen Jahren v-llig
vernachl"ssigt worden ist; ohne spezifische, stufenweise angelegte Trainings-
maßnahmen sind gerade in hartn"ckigen Problemf"llen – und genau dort ist
es dringend! – keine Onderungen zu erreichen. Dies verweist auf ein grund-
s"tzliches Desiderat: Forschung zu den Kontexten, Prozessen und Wirkungen
von Lehrerbildung.
3.3 Das Kollegium
In der Literatur wird durchweg die Zusammenarbeit im Kollegium als zen-
traler Ausweis f$r Schulqualit"t bzw. als K-nigsweg der Schulentwicklung be-
zeichnet. Genau diese entscheidende Qualit"tsdimension ist angesichts der
individualistischen Berufskultur der Lehrerschaft besonders schwer praktisch
zu erreichen; zu verordnen ist sie schon gar nicht. Ans"tze lassen sich dann
am ehesten erreichen,
O wenn fachunterrichtsbezogene Kooperationen in Fachgruppen von Leh-
rern jedem Beteiligten erfahrbar macht, dass Zusammenarbeit sich lohnt,
weil sie mittelfristig Arbeitserleichterungen erbringt
O wenn starke Konkurrenz/Ongste gerade in einer Fachgruppe auftreten:
versuchen, f"cher$bergreifende Kooperationsgruppen zu bilden,
O wenn zun"chst Lehrer-Tandems gebildet werden, bei denen bereits per-
s-nliches Vertrauen vorhanden ist,
O wenn neu hinzukommende Kollegen unmittelbar in fach- oder aufgaben-
bezogene Kooperationen eingebunden werden, und
O wenn es gelingt, die R$ckmeldungen $ber die Lernleistungen/Lernfort-
schritte verschiedener Klassen an einer Schule nicht als Instrumente der
Diskriminierung, sondern als Anl"sse f$r Ursachenanalyse und Weiter-
entwicklung zu nehmen.
Fasst man die Punkte 3.1 bis 3.3 zusammen, so ist entscheidend, dass Lehren-
de eine R$ckmeldung $ber Ergebnisse ihrer Arbeit (Lernergebnisse ihrer
Sch$ler, Einsch"tzung durch Sch$ler, kollegiales Kooperieren, Einsch"tzung
seitens der Eltern, Beitrag zum Schulleben etc.) bekommen – und sich daran
gew-hnen, solche R$ckmeldungen zu erhalten. Es muss versucht werden,
eine solche schulinterne und -extern initiierte R$ckmeldekultur mit Blick auf
die St"rken und Schw"chen einzelner Lehrer aufzubauen. Ein Bewusstsein
daf$r, dass man f$r die Wirkungen seines Handelns auf Unterrichts- und
Schulebene verantwortlich ist, muss allm"hlich entstehen. Selbstwirksam-
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keits$berzeugungen sind nicht nur individuell, sondern auch institutionell
von Bedeutung f$r die tats"chlichen Wirkungen (Brockmeyer/Edelstein
1997; Tschannen-Moran u.a. 1998; Altrichter/Messner 1999; Balk 2000; Buh-
ren/Killus/M$ller 2000).
Exkurs 2 – 3ber Kollegien: Vier spezielle Probleme markieren die Schwierig-
keiten, eine R$ckmeldekultur in Lehrerkollegien aufzubauen:
O Ein besonderes Problem bildet die nur in Ans"tzen vorhandene Fach-
sprachlichkeit im Lehrerberuf: Lehrer k-nnen kaum pr"zise und perso-
nenneutral $ber ihre allt"gliche Arbeit im Unterricht sprechen, sondern
vielfach nur ganzheitlich-personengebunden und alltagssprachlich-emo-
tional. Dadurch bedingt wird jedes Gespr"ch $ber die Arbeit des Unter-
richtens zu einem Gespr"ch $ber die Person, die unterrichtet – mit den
entsprechenden Blockade-Konsequenzen.
O Hinzu kommt die (nicht nur bei Lehrern, sondern bei allen beteiligten
Gruppen vorhandene) starke Tendenz zur Externalisierung der Ursachen
f$r Schwierigkeiten und der Selbststilisierung zum Opfer: Verantwortlich
sind immer andere; Schuld haben dumme Sch$ler, anmaßende Eltern,
feige Schulleiter, unverst"ndige Schulb$rokraten, TIMSS-Leute usw. Ex-
ternalisierung kann durch Verst"rkung von Selbstwirksamkeits$berzeu-
gungen relativiert werden.
O Allein der in vielen Kollegien und bei nicht wenigen Lehrern zu beobach-
tende diffuse und z.T. tabuisierte (-ffentliche) Umgang mit dem Thema
Notengebung, Leistungsstandards, Versetzungsfragen etc. deutet an, dass
man hinsichtlich der Wirkungen und der Bewertung der Wirkungen des
eigenen beruflichen Handelns große Probleme mit Transparenz hat. Be-
reits die Notengebung im Blick auf Sch$ler wird ,pers-nlich3 genommen
(Wie h"ltst Du’s mit den Standards?) und ist tief in individuelle und
kollektive, emotional hochbesetzte Grund$berzeugungen verwurzelt
(Themen z.B.: Legitimitit"t von Leistungs-Selektion in p"dagogischen
Kontexten; „Standards halten!“ – fr$her: wg. Abendland, heute: wg. Glo-
balisierung!, aber auch: „Jedes Kind ist unvergleichlich!“ etc.). Vielfach
gehen Lehrer paradox mit den von anderen Lehrern gegebenen Leis-
tungsinformationen $ber Sch$ler (Noten) um (vgl. Lehrerwechsel in ei-
ner Klasse, Schulwechsel eines Sch$lers, Grundschulgutachten/-noten in
der Rezeption von Gymnasiallehrern etc.). Und nicht nur einzelne Lehrer
(als Personen), sondern auch einzelne Schulen (als Institutionen) haben
Probleme, untereinander die Frage der Standards und Selektionskriterien
offen zu er-rtern (vgl. zum Umgang von Lehrern mit den Problemen der
Leistungsbeurteilung Terhart u.a. 1999; L$ders 2001a,b). Vielleicht ist der
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diffuse, verkrampfte, als belastend erlebte schulinterne Umgang mit Leis-
tungsstandards, Beurteilungsprozeduren etc. in Richtung Sch$ler nur ein
Spiegelbild des ebenso schwierigen Umgangs der Lehrer miteinander,
wenn es um die vergleichende Einsch"tzung der eigenen beruflichen
Kompetenzen geht.
Konsequent zu Ende gedacht kann Wirkungsbewusstsein jedoch nicht ledig-
lich als eine moralische Selbstverpflichtung der Lehrerschaft oder einzelner
Lehrer verstanden werden. Bei Problemf"llen ist das Instrument einer ver-
pflichtenden Nachqualifizierung einzusetzen bzw. wo nicht vorhanden aufzu-
bauen.
3.4 Die Schulleitung und die Schulaufsicht
In dem Maße, in dem Schulen mehr Selbstgestaltungsspielraum und damit
auch Verantwortlichkeit f$r die erzielten Ergebnisse zukommt, wachsen der
Schulleitung neue Aufgaben zu. Informationen $ber die Leistungsst"nde zwi-
schen Schulen sowie auch Informationen $ber Leistungsst"nde zwischen
Klassen ein und derselben Schule sind Teil der erw"hnten R$ckmeldekultur –
beide Arten von Informationen sind f$r Schulleitungen von Bedeutung. Das
Grundproblem besteht in der Qualifizierung der Schulleitungen f$r diese
neuen Aufgaben: Schul- und Unterrichtsentwicklung, Personalf$hrung und -
entwicklung, Yffentlichkeitsarbeit, Mitarbeitergespr"che, Budgetplanung etc.
sind Bereiche, in denen jetzt erst sehr allm"hlich Kompetenzen aufgebaut
werden. Aufgabe ist es, eine vorauslaufende, Auswahl erm-glichende Qualifi-
zierung von Interessenten f$r Schulleitungspositionen durchzuf$hren, die
dann in eine (zun"chst auf Probe erfolgende) Bestellung einm$ndet. Quer-
einsteiger sollten eine Chance erhalten. Dieses System (vorauslaufende Quali-
fizierung) kann mit der Weiterbildung bereits installierter Schulleitungen
verbunden werden. Es w"re sachlich und rechtlich zu pr$fen, ob es nicht
sinnvoll ist, Schulleitungen mit einem erweiterten Weisungsrecht gegen$ber
Lehrern zu versehen. De facto kann ein Schulleiter heute keine (,zus"tzli-
chen3) Aufgaben im Kollegium verteilen/zuweisen bzw. deren Erledigung ab-
fordern.
Die Schulaufsicht hat in diesen Kontext der Verkn$pfung von R$ckmel-
dungen und Weiterentwicklungen eine schwierige Rolle. Administrative
Durchgriffsversuche auf die Ebene des Unterrichts gehen meistens ins Leere,
da eine genaue Fern-Steuerung von Unterricht selbst (auf der didaktisch-me-
thodischen Vollzugsebene) nicht m-glich ist. Da aber Unterrichtsprozesse
faktisch durch die gesetzten innerschulischen Rahmenbedingungen beein-
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flusst bzw. vor-gesteuert werden, sollte die Schulaufsicht sich selbst im Hin-
blick auf die Frage $berpr$fen, wie sie durch eine sachgerechtere Organisati-
on der Rahmenfaktoren zur Steigerung der Qualit"t des Unterrichts beitra-
gen kann (Stichworte: Unterst$tzungssysteme, p"dagogischer Dienst). Teil
der Qualit"tsoffensive im Bildungsbereich sollte es also sein, ein integriertes
Qualifizierungskonzept f$r (1) Schulleitungspersonal, (2) Schulverwaltungs-
personal und (3) f$r das Ausbildungspersonal in der Zweiten Phase aufzu-
bauen: Nach der Absolvierung einer gemeinsamen Basisausbildung erfolgt
eine spezialisierte Ausbildung in Richtung auf eines der drei genannten Ar-
beitsfelder.
Am Schluss dieses Abschnitts zu einzelschulischen R$ckmelde- und Ent-
wicklungsm-glichkeiten sei eine in der Schulentwicklungsliteratur nicht sel-
ten ignorierte oder beschwiegene Thematik zumindest benannt: Viele Schu-
len, manche Kollegien und ein nicht geringer Anteil der Lehrerinnen und
Lehrer wollen 3berhaupt nicht ,entwickelt werden. Sie haben sich in tiefveran-
kerten Routinen eingerichtet – und dazu geh-rt auch das routinierte Abwei-
sen und Umgehen extern (oder auch intern) erzeugter Hinweise auf Entwick-
lungsbedarf (vgl. Bohnsack 1995). Derjenige Teil der Kollegien bzw. der
Lehrerschaft, der bei Schul- und v.a. Unterrichtsentwicklung sofort und
nachhaltig mitzieht, d$rfte eher klein sein. Sch"tzungen sind schwierig; die
Ergebnisse von Befragungen zur Innovationsbereitschaft jedenfalls lassen
letztlich keinen R$ckschluss auf die tats"chliche Lage zu. In diesem Zusam-
menhang ist auch auf die in vielen gr-ßeren Lehrerkollegien anzutreffende
Subkultur- oder Milieubildung hinzuweisen: Nicht selten wird das innovati-
onsengagierte Teilmilieu vom innovationsskeptischen und -resistenten Teilmi-
lieu abgelehnt, ja verachtet – und umgekehrt. Der engagiert-mitreißende,
manchmal etwas bem$ht wirkende optimistische Grundduktus in denmittler-
weile zahllosen Ratgebern und Manualen zur Schul- und Unterrichtsentwick-
lung ist wom-glich die ,verdrehte3 Widerspiegelung der erfahrenen Entwick-
lungsunwilligkeit in den Lehrer- und Klassenzimmern. Schul- und
Unterrichtsentwicklung als Innovationspraxis muss diese Widerst"ndigkeit
beachten; f$r die Forschung bildet sie ein wichtiges und interessantes Thema.
4. Gesucht: ein spezifischer Forschungstypus
Die Ergebnisse von vergleichenden Leistungsstudien und von Forschungs-
projekten zu den Kontextbedingungen von Schul- und Unterrichtsqualit"t
m$ssen in den Prozess der Schulentwicklung (auf ihren verschiedenen Ebe-
nen) eingebracht werden. Die Gegen$berstellung von interner und externer
Evaluation (sowie v.a. die moralische Sortierung intern = gut, p"dagogisch
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vs. extern = b-se, unp"dagogisch) ist unproduktiv. Die Frage, wie man ver-
gleichende Leistungsinformationen produktiv nutzen kann, wie ein solcher
R$ckmelde- und Einbringungsprozess zu gestalten ist und was geschieht,
wenn man extern erzeugte Informationen in interne Prozesse einbringt, ist
innerhalb der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung weitgehend un-
gekl"rt. Die Frage, wie sich extern erzeugte Leistungsinformationen in in-
terne (institutionelle und personenbezogene) Lernprozesse umsetzen lassen,
konnte auch bislang noch nicht angegangen werden, weil assessment und ac-
countability im Bildungsbereich erst seit wenigen Jahren wirklich prominent
sind. In markt- und privatwirtschaftlichen Systemen stehen Leistungsindika-
toren kontinuierlich zur Verf$gung und erzeugen automatisch Konsequen-
zen. Im Schulsystem/in Schulen ist dies nicht so: hier muss das Konsequen-
zenziehen angeleitet und in seinen Kontextbedingungen erst noch erforscht
werden. Dabei gilt: Das Vermitteln oder Einholen von R$ckmeldungen ist
selbst noch keine Intervention, sondern bildet daf$r lediglich einen Anlass
oder eine gewisse Basis.
Dazu werden Studien ben-tigt, die Analyse mit Intervention verbinden
und zugleich l"ngsschnittlich angelegt sind. Sie k-nnen sich auf F"cher, F"-
chergruppen, f"cher$bergereifende Erfahrungsfelder sowie Personalqualifika-
tion etc. beziehen. Besonderes Augenmerk ist auf diejenigen Faktoren zu
richten, die f$r die hohe Stabilit"t von Sichtweisen, Berufstraditionen und
Handlungsroutinen im Schulbereich verantwortlich sind (vgl. Tyack/Tobin
1994). Denn das eigentliche Problem sind nicht die lernf"higen Schulen mit
ihrem entwicklungsinteressierten Personal, sondern deren genaue Gegenst$-
cke. Die Ber$cksichtigung der jeweiligen Kontexte ist dabei wichtig; gleich-
wohl sollte die Erarbeitung von allgemeineren, $bertragbaren Erkenntnissen
nicht aus dem Auge verloren werden. Dieser spezifische Forschungstypus
wird sich sowohl quantitativer wie qualitativer Strategien zu bedienen haben.
O Wie sind – ganz konkret – R$ckmeldungen zu gestalten; und wann bringt
man sie am besten in Schulen/Kollegien ein?
O Welche Formen von begleitenden -ffentlichen und schulinternen St$tz-
und Abschirmaktionen sollte man betreiben, damit Feedback auch emo-
tional angenommen wird und konstruktive Reaktionen m-glich werden?
O M-glicherweise bedarf es einer Mischung aus Abschirmung nach außen
und Motivierung (bis hin zu Druck?) im Inneren, um Nachhaltigkeit zu
erzeugen?
O Welche Formen von Information und Unterst$tzung erzeugen bei den
Einzelnen am ehesten sp$rbare Vorteile (Arbeitserleichterungen, psycho-
logische Entlastung ...)? Um sp$rbare Vorteile erfahrbar zu machen, muss
man vermutlich ganz elementar und mit einfachen Dingen beginnen.
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O Ist es sinnvoll, kontinuierlich (wenn ja: in welchen Abst"nden?) weitere
R$ckmeldungen zu geben? Ab wann wird Unterst$tzung $berfl$ssig?
O Mit welchen Forschungsfragen und -methoden l"sst sich der Widerstand
gegen Entwicklungsnotwendigkeiten n"her analysieren?
O Lassen sich Berechnungsmodelle zur Ermittlung desjenigen Zeitpunktes/
Stadiums erarbeiten, zu dem Schulentwicklungsbem$hungen mit optima-
lem Verh"ltnis von Aufwand und Ertrag durchgef$hrt werden k-nnen?
O Auch diese Frage muss gestellt werden: Bei welchen Konstellationen m$s-
sen im Interesse des gesamten Systems (,Gemeinwohl3) drakonische Maß-
nahmen erfolgen?
O Welche symbolischen und realen Anreize sind in Richtung auf Lehrer/auf
Schulen wirksam?
Zur Erg"nzung und Verdeutlichung sei an dieser Stelle aus dem Antrag zum
DFG-Projekt von Helmke/Schrader „Von der Leistungsevaluation zur Schul-
und Unterrichtsentwicklung: Analysen zur Ergebnisr$ckmeldung an die
Schulen und den Bedingungen ihrer Wirksamkeit“ (2000, S. 18f.) eine Passa-
ge zitiert, die die Fragestellungen dieses Projekts benennt:
O „Von welchen personalen, situativen und kontextuellen Merkmalen h"ngt
es ab, ob und in welcher Weise die Ergebnisse einer landesweiten Leis-
tungsmessung von den Beteiligten – dies sind schwerpunktm"ßig die
Lehrkr"fte und Leiter der Schulen – rezipiert und umgesetzt werden?
O An welchen Schnitt- und Bruchstellen kommt es zu Einbußen oder Hin-
dernissen, wo ,versichern3 zur$ckgemeldete Informationen (z.B. weil sie
unverst"ndlich oder trivial sind), und wo ,verpuffen3 Unterst$tzungsange-
bote (z.B. infolge schlechten Timings oder mangelnder Passung)?
O Welche Rolle spielen insbesondere Aspekte des Evaluationsklimas und die
Rolle der Schulleitung f$r Prozesse des Qualit"tsmanagements im An-
schluss an die Leistungsevaluation?
O Welche Rolle spielen die Schulleitung und das Klima im Kollegium f$r
den Umgang mit Evaluation – ob sie zu Aufbruchsstimmung und Inno-
vation, zu Abschottung und Gleichg$ltigkeit oder zu Widerstand und Ab-
lehnung f$hrt?
O Welche Aspekte der Qualit"tssicherung erscheinen f$r eine Verbesserung
des Unterrichts und der Motivation besonders salient?
O Welche personalen Bedingungen auf Lehrerseite sind wichtig f$r die Er-
w"gung und Realisierung von Ver"nderungen des eigenen Verhaltens, ei-
gener Gewohnheiten und Routinen im Zusammenhang mit dem Unter-
richt, schulinternen Aktivit"ten sowie Fort- und Weiterbildung?
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O Und schließlich: Lassen sich Ver"nderungen der Bildungsqualit"t von
Schule, insbesondere Qualit"tsaspekte des Lehrens und Lernens, nicht
nur aus der Eigensicht der Lehrkr"fte und Schulleiter, sondern auch aus
dem Blickwinkel der betroffenen Sch$ler nachweisen, und f$hren sie
schließlich zu messbaren Effekten im Bereich der fachlichen Leistungen
und anderer Zielkriterien?“
Auf diese Weise entsteht ein Forschungstypus, der Analyse und Intervention
l"ngsschnittlich verkn$pft, der aber nicht einfach als angewandte, als ent-
wicklungsorientierte Forschung oder Aktionsforschung etc. zu bezeichnen
ist. ,Transferforschung3 ist ebenfalls keine wirklich passende Bezeichnung,
denn die Hintergrundmetapher des 7bertragens, des Transferierens ist nicht
ganz treffend. Es werden ja keine wissenschaftlichen Konzepte und Pro-
gramme einfach nur ,transferiert3, sondern es sollen durch R$ckmeldungen
und Inputs in Schulen und Kollegien Transformationen ausgel-st und weiter-
gef$hrt werden.
Die sehr breiten Forschungserfahrungen aus der in den 80er-Jahren
durchgef$hrten Forschung und Theoriebildung zur Anwendung oder besser:
Verwendung sozialwissenschaftlichen Wissens in außerwissenschaftlichen
Kontexten (Politik, Berufspraxis etc.) m$ssen in diesem Zusammenhang al-
lerdings starke Ber$cksichtigung finden (Beck/Lau 1983; K-nig/Zedler 1989;
Drerup/Terhart 1990). Sie haben gezeigt, dass einfache Transfer- und Aus-
tauschmodelle die Realit"t der eigent$mlich ,kreativen3 Verwendung von wis-
senschaftlichem Wissen in praktischen Handlungs- und Entscheidungskon-
texten nicht treffen. Die Verwendungsforschung war jedoch bewusst
empirisch-beschreibend angelegt, d.h. sie untersuchte, wie de facto wissen-
schaftliches Wissen in Praxisbereiche einsickert und dort in bestehende Rou-
tinen eingearbeitet wird (oder auch nicht). Dieser bewusst beschreibende
oder rekonstruierende Duktus der Verwendungsforschung ist f$r die in Aus-
sicht genommenen Forschungstypus jedoch nicht hinreichend, denn es geht
– nunmehr belehrt durch Verwendungsforschung – um Interventionen, die
aber eben nicht mit dem Impetus der Durch- und Umsetzung wissenschaft-
lich-administrativer Rationalit"t daherkommen, sondern an der Idee kataly-
tischer Wirkung ausgerichtet sind (vgl. hierzu den Sammelband von Till-
mann/Vollst"dt 2001 mit aktuellen, auf Hamburg bezogenen Fallstudien zur
Politikberatung durch Bildungsforschung).
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5. Schlussbemerkung
Das Wissen $ber Leistungsergebnisse und Leistungsvoraussetzungen von
Schulsystemen und Schulen w"chst schneller als das Wissen dar$ber, was
man mit diesem Wissen anfangen kann und soll. Daraus sollte nicht ge-
schlossen werden, dass man den Ausbau des erstgenannten Wissenstypus3
verlangsamen sollte; es geht vielmehr darum, den Ausbau des zweitgenannten
Wissenstypus nunmehr verst"rkt in Angriff zu nehmen, um eine Balance zu
erreichen. Schulverwaltung, Schulen und Lehrer erhalten zunehmend mehr
Informationen $ber differierende Leistungsst"nde und Wirkungsgrade. Das
erzeugt Verunsicherung und Abwehr – eine Haltung, die angesichts des tradi-
tionellen Selbstbildes von -ffentlicher Verwaltung generell und der Berufstra-
ditionen im Schulbereich speziell durchaus nachvollziehbar ist. Gleichwohl
d$rfen sich das Schulsystem und der Lehrerberuf einem Denken in empirisch
kontrollierten Wirkungskategorien nicht l"nger entziehen. Traditionell hohe
(Selbst-)Wertsch"tzung von Bildung und Bildungsarbeit sch$tzt nicht l"nger
vor kritischen R$ckfragen hinsichtlich unterschiedlicher Leistungsst"nde und
Wirkungsgrade. Solange diese kritischen R$ckfragen jedoch lediglich in Ran-
king-Listen etc. einm$nden, wird Qualit"tsentwicklung eher behindert als
bef-rdert. Und ebenso sollte man sich immer der Tatsache bewusst sein, dass
durch Leistungsvergleiche allein nicht ,das Ganze der Schule3 erfasst werden
kann. Gleichwohl: Die entscheidende Aufgabe liegt darin, differenzierte Leis-
tungsinformationen zum Anlass f$r (Selbst-)Entwicklungsprozesse zu ma-
chen, die sich an realistischen Zielen orientieren. Die Ausgangsfrage f$r die
vorangegangenen 7berlegungen bleibt also aktuell: Wie kann man ein System
aktivieren, das zwar das Lernen der Sch$ler zu organisieren hat – selbst aber
in großen Teilen meint, nicht lernen zu m$ssen?
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Abstract: The article deals with the relation between large scale assessments and a positive
future development of schools and of instruction. Having sketched the basic problem (1), the
author goes on to discuss different strategic orientations in the furtherance of the quality of
school systems (2). This is followed by an outline of possible starting points for the future de-
velopment of the individual school (3). In a final part, he discusses the demands on a specific
type of research combining analysis and intervention.
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